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Resumo Este artigo analisa o processo de transigao e adaptagéo a universidade e
apresenta o Questiondrio de Vivéncias Académicas (QVA — Almeida & Ferreira,
1997). Este questionario, enquanto instrumento de despiste, conceptualiza o
processo de transigdo e adaptagéo a universidade como um processo complexo
onde, tanto as varidveis pessoais como as variaveis académicas e contextuais,
interagem, afectando o modo como os estudantes se adaptam, realizam e
desenvolvem na instituicdo do Ensino Superior em que estéo inseridos. O QVA foi
administrado a uma amostra de 1273 alunos a frequentar o primeiro ano de 41
licenciaturas da Universidade do Minho. Os resultados nas 17 subescalas que
compdem o QVA, demonstram boas qualidades psicométricas, quer no que se
refere aos valores de consisténcia interna, quer a dimensionalidade, o que
corrobora a sua utilizagdo enquanto um instrumento de despiste.
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Transicdo e adaptacdo a universidade

A transicdo do Ensino Secundério para o Ensino Superior, confronta os jovens com
muiltiplos desafios.! A par das mudangas desenvolvimentais operadas numa fase
final da adolescéncia e inicio da vida adulta, os estudantes véem-se ainda confron-
tados com uma série de novos e complexos desafios, que decorrem quer das exi-
géncias que o novo contexto educativo lhes coloca, quer das implicagbes que esta
transicdo podera acarretar nos vérios dominios da sua existéncia. A investigacao
sugere que esta transi¢do confronta o jovem com a resolugéo simultanea de um
conjunto de tarefas em quatro dominios principais: (i) académico (o ensino universi-
tario requer novos ritmos e estratégias de aprendizagem, face aos novos sistemas
de ensino e de avaliacao); (ii) social (a experiéncia universitdria requer o desenvol-
vimento de padrdes de relacionamento interpessoal mais maduros na relagdo com
a familia, com os professores e os colegas, com o sexo oposto e com as figuras de au-
toridade); (iii) pessoal (os anos universitarios devem concorrer para o estabeleci-
mento de um forte sentido de identidade, para o desenvolvimento da auto-estima,
de um maior conhecimento de si préprio/a e para o desenvolvimento de uma
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visdo pessoal do mundo); e (iv) vocacional/institucional (a universidade constitui
uma etapa fundamental para o desenvolvimento de uma identidade vocacional,
onde a especificagdo, a implementagéo e o comprometimento com determinados
objectivos vocacionais e/ou institucionais parecem assumir particular importan-
cia) (Baker, McNeil & Siryk, 1985; Creamer, 1990; Evans, Forney & Dibrito, 1998;
Gongalves & Cruz, 1988; Gordan, 1995; Komives, Delworth & Woodard, 1996;
Scwitzer, Ancis & Griffin, 1998; Soares, 1998; Upcraft & Gardner, 1989).

Neste contexto, o primeiro ano da universidade tem sido conceptualizado
como um periodo critico, potencializador de crises e/ou desafios desenvolvimen-
tais e como o principal determinante dos padrdes de desenvolvimento estabeleci-
dos pelos jovens ao longo da sua frequéncia universitaria (Bastos, 1998; Bastos &
Gongalves, 1996; Heath, 1968; Pascarella & Terenzini, 1991). Por outro lado, partin-
do de resultados que sugerem que mais de metade dos estudantes que ingressam
no Ensino Superior revelam dificuldades nesta transigao educativa (Bauer & Mott,
1990; Healy & Reilly, 1989; Kramer, Berger & Miller, 1974; cit. por Herr & Cramer,
1992; Leitdo & Paixdo, 1999), e de outros que sugerem mesmo um aumento de
niveis de psicopatologia na populagio universitiria (Ratingan, 1989; Stone &
Archer, 1990), os estudantes universitarios em geral, e os que ingressam pela pri-
meira vez no Ensino Superior em particular, tém-se assumido como uma popula-
cao-chave no estudo dos processos de adaptagéo e desenvolvimento humanos em
contexto universitrio, tanto no plano internacional da investigagao (Astin, 1975,
1984, 1993; Pace, 1984; Pascarella & Terenzini, 1991; Russell & Petrie, 1992; Tinto,
1987; Upcraft & Gardner, 1989; Weidman, 1989), como, mais recentemente, no pla-
no nacional (Bastos, 1998; Belo, 1999; Bento & Ferreira, 1997; Carneiro, 1999; Costa,
1991; Costa & Campos, 1986; Diniz & Almeida, 1997; Faria & Santos, 1998; Ferreira
& Castro, 1994; Ferreira & Hood, 1990; Hood & Ferreira, 1983; Marques & Miranda,
1993; Martins, 1998; Medeiros, Ferreira & Ponciano, 1997; Menezes, Costa & Cam-
pos, 1989; Miranda, 1994; Nico, 1995; Soares, 1998; Tavares, Santiago, Lencastre &
Soares, 1996).

Estes estudos defendem, de um modo geral, que o processo de transicéo e
adaptagdo/ajustamento ao contexto universitério deve ser conceptualizado como
um processo complexo e multidimensional, envolvendo muiltiplos factores tanto
de natureza intra e interpessoal como de natureza contextual. Alids, e de acordo
com as perspectivas mais transacionais no estudo do desenvolvimento humano
(Lowenthal & Pierce, 1975; Neugarten, Moore & Lowe, 1965; Pearlin, 1982; Schloss-
berg, 1981, 1998), para compreendermos a forma como os individuos lidam com os
momentos de transigaoe os resultados a que eles podem conduzir, devemos consi-
derar quer as caracteristicas pessoais que o individuo “traz” para onovo contexto,
e que obrigatoriamente irdo modelar a forma como o individuo o percepciona e
nele actua, quer as caracteristicas do préprio contexto para onde o individuo reali-
za a transigdo.?

Desta forma, e tendo em vista a apresentagao do Questiondrio de Vivéncias Aca-
démicas — QVA (Almeida & Ferreira, 1997), descrevemos trés grupos de variaveis
que nos parecem importantes na anélise do processo de transi¢do e adaptagéo dos
estudantes ao Ensino Superior: (i) varidveis mais directamente associadas a
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aprendizagem e ao rendimento académico; (ii) varidveis mais directamente asso-
ciadas ao self e ao desenvolvimento psicossocial dos individuos; e (iii) variaveis
mais directamente associadas ao contexto universitario, as quais podem inclusive
extravasar a propria institui¢do ou o espago fisico do campus.

Aprendizagem e rendimento académico

A questio do rendimento académico, na sua faceta mais visivel do sucesso/insu-
cesso, ndo tem merecido ainda amplo debate no seio da “academia”. A meados de
1999, as universidades portuguesas foram convidadas a elaborar contratos-pro-
grama para os proximos cinco anos (Despachon.®6659/99), tendo em vista a supe-
racio dos casos de insucesso persistente (alunos em situagéo de nzo elegibilidade
para efeitos de financiamento — Lei 113/97). Por diferentes razdes esta iniciativa
suscitou surpresa nalguns académicos. De facto, fala-se habitualmente, e muito, do
insucesso na Escolaridade Basica, bastante do insucesso no Ensino Secunddrio,
mas tem-se “poupado” o Ensino Superior, nesta questéo. No entanto, a massifica-
¢do ocorrida no acesso e frequéncia do Ensino Superior nos varios paises e em Por-
tugal a partir da década de 70 (Arroteia, 1996; Braga da Cruz et al., 1995; Conceigéo
etal., 1998; Education Trainning Youth, 1995; Gagoet al., 1994), tem justificado alguns
estudos e uma preocupagdo crescente face a0 ndao menos volumoso indice de insu-
cesso académico (baixas classificagbes, absentismo, diminuigédo nos critérios para a
transicdo de ano, disciplinas em atraso, mudangas de curso, abandonos). A “demo-
cratizacio do Ensino Superior” conduziu efectivamente, como refere Braga da
Cruz e colaboradores (1995), ao alargamento da base social de recrutamento estu-
dantil, o que se tem repercutido, indubitavelmente, em algumas dimens&es do su-
cesso académico.

Muiltiplas varidveis aparecem associadas a aprendizagem e ao rendimento
académico dos estudantes no Ensino Superior. Muito por paralelo com o que ocor-
re nos demais niveis de ensino, tais variaveis reportam-se ao préprio aluno, ao pro-
fessor, a organizagio curricular, ao contexto académico e as mltiplas formas de
interaccao daf decorrentes. O peso de cada um destes grupos de varidveis nao € to-
talmente auténomo dos demais, pelo menos quandose trata de implementar medi-
das preventivas ou remediativas de forma a minorar os respectivos impactos. Por
outrolado, podemos defender que esse mesmo impacto depende do ano curricular
em que o estudante se encontra, sendo 16gico ser esse impacto maior junto dos alu-
nos do primeiro ano, por vivenciarem uma fase de transigéo e de adaptagao, com
implicagdes aos varios niveis da sua existéncia.

Habitualmente associaram-se elevadas expectativas aos alunos que chegam
a universidade, quer decorrentes de uma légica de universidade elitista do passa-
do, quer de uma pratica selectiva instalada no presente e associada a politica de nu-
merus clausus. Nem sempre, no entanto, tais expectativas sdo realistas e favoraveis a
integragio destes alunos no Ensino Superior, e & sua aprendizagem. Nesta altura,
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pode-se criticar o sistema e os professores anteriores que ndo souberam preparar
adequadamente estes estudantes (atitude frequente nos professores dos sucessi-
vos niveis de escolaridade), ou assumir que sem alunos néo existe Ensino Superior
e, desde logo, importa operacionalizar os problemas, vislumbrar e implementar as
solugdes possiveis. Como nos demais ciclos de escolaridade prévios a universida-
de, importa estreitar o didlogo e a cooperagao com os subsistemas de escolarizacio
a seu montante, sobretudo se se reconhece que algo pode ja ndo ser tio facilmente
conseguido, ou melhor conseguido, uma vez entrado no Ensino Superior.

A politica de numerus clausus no acesso ao Ensino Superior merece, ainda,
nova referéncia. Esta politica estd na origem de altas percentagens de alunos colo-
cados em pares “estabelecimento de ensino/ curso” que néo correspondem 2 sua
primeira escolha. A titulo de exemplo, no inicio da década de 90, apenas 32,4% dos
estudantes do Ensino Universitario foram colocados na sua primeira opgao (cf.
Braga da Cruz et al., 1995). Mesmo que nos tiltimos anos a percentagem de jovens
colocados no curso/estabelecimento preferido tenha vindo a aumentar (de referir
que, na amostra deste artigo, 59% dos alunos estdo colocados no par curso/estabe-
lecimento de ensino correspondente & sua primeira opgio), ¢ de considerar ainda o
facto de muitos deles “manipularem” as suas opgdes na candidatura ao Ensino Su-
perior, de forma a aumentar as suas probabilidades de ingresso neste nivel de ensi-
no (cf. Braga da Cruzetal., 1995). Desta forma, importa néo atender apenas ao facto
de o jovem ter conseguido ou n&o entrar na sua primeira opgio, mas se esta opgao
correspondia verdadeiramente aos seus principais objectivos e intengdes. Daqui
decorrem, obviamente, formas diversas de estar na universidade e também niveis
diferentes de investimento no estudo e demais actividades académicas.

Assumindo-se hoje o papel central do estudante no processo de ensi-
no-aprendizagem, afirmagdo que nos parece com uma particular pertinéncia e
aplicagdono Ensino Superior em face da forma como se organizam o ensino e os de-
mais espagos de formagao-aprendizagem, importa analisar o grau de autonomia e
de auto-regulagéo dos estudantes nas suas aprendizagens (Biggs, 1988; Entwistle,
1988; Rosério, 1999), por exemplo, os métodos de estudo implementados, a gestao
do tempo e os comportamentos face a avaliagio (Cone & Owens, 1991 ; Pereira,
1997). A questao do rendimento académico passa também pelos conhecimentos
prévios dos alunos (Hirsch, 1989; Marques & Miranda, 1993; Rocco, 1981), nomea-
damente quando o curso permite o acesso através de disciplinas especificas muito
dispares ou aceita candidatos com classificagdes negativas. Logicamente que, so-
bretudo nestes casos, os professores desempenham um papel importante. A par da
sua qualificagdo cientifica, interessa atender as suas competéncias pedagégicas e
relacionais. Estas competéncias sdo importantes, quer na adaptagao ao curso quer,
e sobretudo, no sucesso académico dos estudantes, pois que se reflectem nos méto-
dos de ensino e de avaliagio dos professores (Grayson, 1993; Ramsden, 1988).

Descritas algumas varidveis associadas 4 aprendizagem e ao rendimento aca-
démico, 0 QVA inclui as percepgdes dos alunos em relagio as seguintes dimensdes:
(i) bases de conhecimentos para o curso (inclui a preparagao para as exigéncias do cur-
so, as capacidades de leitura e escrita); (ii) métodos de estudo (inclui o acompanha-
mento das aulas, a consulta da bibliografia, a organizagdo dos apontamentos);
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(iii) realizagdo de exames (inclui comportamentos de tipo ansioso na preparagéo e re-
alizagdo dos testes, exames ou outras formas de avaliagio); (iv) gestdo do tempo (in-
clui itens sobre a planificagdo do tempo, o ritmo de prossecucio das actividades, a
realizagdo dos trabalhos nos prazos fixados, a gestio equilibrada do tempo de estu-
doe delazer); e, (v) relacionamento com os professores (inclui o didlogo com os profes-
sores, a possibilidade de contactos dentro e fora das aulas, a percepgio da
disponibilidade de tempo dos professores para os alunos, a apreciacso dos seus
processos de ensino-avaliagdo).

Varidveis pessoais e de desenvolvimento psicossocial

Para além das dimens&es mais relacionadas com as questdes da aprendizagem e do
rendimento académico no Ensino Superior, tomados em sentido restrito, convém
ainda salientar o papel e aimporténcia de outro tipo de variaveis, mais directamen-
te associadas ao self e ao desenvolvimento psicossocial dos estudantes. Alias, e
como vimos anteriormente, as tarefas com as quais os jovens sdo confrontados
numa transi¢do educativando se circunscrevem exclusivamente as tarefas de indo-
le curricular. Se quisermos, a par da adaptagio as exigéncias académicas deste
novonivel de ensino, o ingresso no Ensino Superior implica ainda, paraum grande
niimero de estudantes, o sair de casa, a separagio dos amigos e das pessoas mais
significativas, o confronto com um meio totalmente desconhecido, o decidir quem
se é e 0 que se quer fazer da vida (Ferreira & Hood, 1990). Questdes como o estabe-
lecimento de um forte sentido de identidade, o desenvolvimento de relagGes inter-
pessoais mais maduras (com os pares, 0s professores e a familia), a exploragio de
papéis sociais e sexuais, a resolugio das questdes da intimidade, assim como o esta-
belecimento de uma filosofia e plano de vida (incluindo a definicdo e o comprome-
timento com determinados objectivos pessoais e vocacionais), parecem assumir
particular importéncia junto desta populagao.

Desta forma, e reconhecendo que as dimensdes do dominio psicossocial de-
sempenham um papel fundamental na compreensao e explicagio da adaptagao, do
rendimento e do desenvolvimento experenciado pelos jovens ao longo da sua fre-
queéncia do Ensino Superior, varios autores procuraram operacionalizar as tarefas
desenvolvimentais com as quais os jovens sdo confrontados na sua transi¢cdo paraa
universidade. Entre os autores que mais contribuiram para esta definicao (Heath,
1968; Sanford, 1962; Chickering & Reisser, 1993), Chickering (1969) foi um dos que
assumiu maior destaque, apresentando-nos um modelo sobre o desenvolvimento
psicossocial do estudante universitério, conceptualizado a partir de sete vectores:
(i) tornar-se competente (desenvolver competéncias intelectuais, fisicas e manuais,
sociais e interpessoais); (ii) gerir as emogdes (desenvolver competéncias para identi-
ficar e aceitar as emogdes, assim como para expressé-las e controld-las adequada-
mente); (iii) desenvolver a autonomia e a interdependéncia (reconhecimento e aceitagio
da importancia da interdependéncia, desenvolvimento da independéncia
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emocional e da independéncia instrumental); (iv) desenvolver relagdes interpessoais
maduras (estabelecimento de relacionamentos interpessoais que contribuam parao
desenvolvimento de uma identidade, que inclui a aceitagdo e 0 aumento da tole-
rancia as diferengas individuais, assim como a capacidade para estabelecer rela-
¢Oes intimas saudéveis); (v) estabelecer a identidade (estabelecimento de uma maior
estabilidade e integragao do self, aceitagéo pessoal, tanto no que se refere imagem
corporal como ao género e a orientagdo sexual, valorizagdo pessoal, auto-estima e
satisfagdo com os papéis de vida desempenhados); (vi) definir objectivos de vida (de-
senvolvimento de objectivos vocacionais claros e planos de ac¢io para os imple-
mentar, realizagdo de compromissos relativamente a interesses e actividades
especificas e estabelecimento de compromissos interpessoais mais firmes); e (vii)
desenvolver a integridade (aumento da congruéncia entre crencas e comportamentos
e progressdo de um sistema de valores rigido e moralista para um sistema mais hu-
manizado e personalizado que reconhece e respeita os sistemas de valores dos ou-
tros). Para Chickering (1969) e Chickering & Reisser (1993) cada um destes vectores
acompanha o individuo ao longo de todo o seu ciclo de vida (podendo ter uma re-
solug@o positiva ou negativa) embora considerem que, em determinados periodos
do desenvolvimento, alguns deles possam assumir particular destaque. Desta for-
ma, consideram que as questdes da competéncia, da autonomia e da identidade as-
sumem particular importancia durante os anos de frequéncia universitaria.

Mas, se a experiéncia universitdria conduz os estudantes a realizarem um
movimento progressivo em direcgéo a tolerancia, a0 aumento da qualidade das re-
lagdes interpessoais, ao desenvolvimento de um forte sentido de identidade e ao
aumento da auto-confianga, obviamente que a qualidade da resolucio destas tare-
fas depende, em muito, das préprias caracteristicas pessoais que os alunos “tra-
zem” para a universidade. Com efeito, tais caracteristicas parecem estar na base,
por exemplo, do melhor ou mais fraco aproveitamento das oportunidades que o
préprio contexto universitario onde os estudantes estio inseridos lhes proporcio-
na. Assim, alguns autores salientam dimensdes psicolégicas dos alunos, tais como
estilos de coping (Billings & Moos, 1981; Moos & Schaefer, 1993; Polo, Hernédndez &
Pozo, 1996), a auto-estima (Burke, Midkiff & Williams, 1985; Praeger & Freeman,
1979), o locus de controlo (Crump, Hickson & Laman, 1985; Prociuk & Breen, 1977;
Traub, 1982), os estilos atribucionais (Clifford, 1986; Platt, 1988; Powers, Douglas,
Cool & Gose, 1985), as percepgoes de auto-eficdcia (Bento & Ferreira, 1997; Lent,
Brown & Larkin, 1984; Multon, Brown & Lent, 1991), a autonomia (Ferreira & Cas-
tro, 1994), a congruéncia de interesses (Barak & Rabbi, 1982; Henry & Bardo, 1987),
e a (in)decisdo vocacional (Fuqua, Newman & Seaworth, 1987; Gordan, 1995; Rose
& Elton, 1971; Soares, 1998; Taveira, 1997).

Procurando abarcar algumas destas variéveis, ditas mais associadas a pessoa
e ao desenvolvimento psicossocial do estudante, o0 QVA contemplou na sua cons-
trugao as seguintes dimensdes: (i) autonomia (inclui a independéncia emocional de
pais, colegas e outros, a gestéo de projectos de vida, a tomada de iniciativa); (ii) au-
toconfianga (inclui as imagens e as expectativas pessoais em relagdo ao rendimento
académico ou em relagéo a concluséo do curso, inferéncia das expectativas de cole-
gas e professores a seu respeito); (ili) percepedo pessoal de competéncia (inclui
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percepgéo de capacidades, as competéncias de resolugéo de problemas, a flexibili-
dade e profundidade de pensamento); (iv) desenvolvimento da carreira (inclui o in-
vestimento no curso, a elaboragdo de projectos, as perspectivas de realizacio
profissional, a indecisdo vocacional); (v) bem-estar psicolégico (inclui a satisfagdo
com a vida, o equilibrio emocional, a estabilidade afectiva, a felicidade, o optimis-
mo); e (vi) bem-estar fisico (inclui aspectos relacionados com o sono e a alimentagio,
a satide e o consumo de substéncias).

Varidveis associadas ao contexto académico

Finalmente, enunciaremos algumas varidveis mais associadas ao contexto acadé-
mico enquanto novos vectores de andlise da transi¢éo e adaptagdo académica dos
estudantes. Tais varidveis, ditas contextuais do desenvolvimento e comportamen-
to humanos, ajudam-nos a entender o papel do préprio campus na aprendizagem,
adaptagdo e desenvolvimento psicossocial dos jovens universitdrios (Banning,
1989). Segundo alguns autores, os espagos fisicos do campus (salas de aula, servi-
¢os, espacos de lazer, arquitectura e cores dos edificios, arranjos e limpeza, etc.)
afectam o comportamento dos alunos e o seu rendimento académico (McKee &
Witt, 1990; Gifford, 1997). Sugere-se, inclusive, que tais condig¢des fisicas, e mais
concretamente o ratio de alunos por recursos disponiveis, condicionam a qualida-
de das relagdes e a socializagéo dos jovens (Hutt & Varzey, 1966), as suas atitudes
iniciais de envolvimento académico (Stern, 1986; Strange, 1996) ou os seus niveis
de satisfagdo académica em geral (Weinstein, 1979).

As explicagbes para este impacto das vari4veis do contexto sao diversas. Se-
gundo alguns autores as prestagdes e 0s comportamentos dos individuos exigem
caracteristicas fisicas do setting adequadas (Barker, 1968). Por exemplo, a alta den-
sidade de alunos na sala de aula pode fazer baixar onivel de interacgéo entre os alu-
nos (Gifford, 1997), os seus niveis de atengéo e de processamento da informacéo
(Krantz & Risley, 1972) e, ainda, aumentar as taxas de comportamentos agressivos
e de tipo ansioso (Weinstein, 1979). Por sua vez, saindo dos espagos fisicos de sala
de aula, alguma investiga¢do tem analisado as condicdes fisicas das residéncias
universitarias (Strange, 1996). Aqui, os sentimentos de espagos pessoais e de comu-
nidade vivenciados pelos estudantes, associados a percepgdes de seguranca, con-
forto e pertenga, aparecem como variaveis igualmente importantes para descrever
a adaptagdo e a realizagao académica dos estudantes (Anchors, Schroeder & Jack-
son, 1978; Ender, Kane, Mable & Strohm, 1980).

Todas estas varidveis do contexto acabam por facilitar ou comprometer os
processos adaptativos dos alunos, ou outros recursos disponibilizados para esse
efeito, desempenhando um papel decisivo na persisténcia dos alunos no curso e no
seu envolvimento académico em geral (Baker & Siryk, 1989; Hossler, 1984), ao mes-
mo tempo que s@o decisivos para o estabelecimento de novas relagdes e novos in-
vestimentos interpessoais por parte dos alunos (Grayson, 1993; Pereira, 1997;
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Winston et al., 1987). Se quisermos sair do campus, e da rede de espagos e servicos
que lhe estdo afectos, poderiamos mencionar ainda outras variaveis do contexto,
como arede de transportes, a dimensdo da cidade e a propria estrutura familiar do
estudante. Por exemplo, varios estudos mencionam a importincia destas relagoes
para o ajustamento académico dos estudantes, mesmo quando falamos de jovens
adultos (Armsden & Geenberg, 1989; Albert, 1988; Lopez et al., 1988; Wick & Shilk-
ret, 1986).

Varias subescalas do QVA procuram atender a algumas destas varidveis de
contexto enunciadas: (i) adaptagdo a instituicdo (inclui o sentir-se bem ou mal na ins-
tituicdo, adaptagdo aos horérios e ao funcionamento dos servigos, gosto pela insti-
tuigdo que frequenta e pelo ambiente circundante); (ii) adaptacdo ao curso (inclui o
gosto e a satisfagdo pelo curso, a percepgdo da sua organizagio e da qualidade das
suas disciplinas, a ligagao possivel entre os contetidos curriculares e as saidas pro-
fissionais); (iii) envolvimento em actividades extracurriculares (inclui a participagio
em iniciativas associativas, em actividades culturais e recreativas, a pertenca em
6rgaos associativos); (iv) relacionamento com os colegas (inclui as amizades, a expres-
sdo de sentimentos, a toleréncia intercultural, a cooperagéo com os pares); (v) rela-
cionamento com a famlia (inclui o relacionamento com os pais, o apoio recebido, a
necessidade de idas a casa, o didlogo familiar em torno dos projectos pessoais e das
escolhas vocacionais); e (vi) gestdo dos recursos econémicos (inclui referéncias a situa-
a0 econémica do aluno, problemas na gestdo das verbas auferidas, situacées de
compromisso entre verbas disponiveis e envolvimento em actividades extracurri-
culares, necessidade de trabalho em part-time).

Metodologia

Amostra

Aamostra deste estudo foi constituida por 1273 estudantes a frequentar o primeiro
ano de 41 licenciaturas da Universidade do Minho (UM). A maioria dos elementos
da amostra € do sexo feminino (61,5% raparigas e 38,5% rapazes) e as suas idades
oscilam entre 0s 17 (5 alunos) e 0s 52 anos de idade (1 aluno), aproximando-se a mé-
dia, em ambos os sexos, dos 20 anos. A grande maioria dos sujeitos da amostra sdo
solteiros (95,2%) e residem em Braga ou nas suas redondezas no periodo de aulas
(93,8%), embora cerca 50% ndo vivam com a sua familia. A quase totalidade dos
alunos da amostra encontra-se apenas a estudar (87,1%), havendo 7,7% e 4% com
um part-time ou um emprego a tempo inteiro, respectivamente. O curso/estabele-
cimento de ensino que frequentam corresponde, para a maioria dos elementos da
amostra (59%), a sua 1. opgdo no processo de candidatura ao Ensino Superior.
Mesmo assim, cerca de um quarto dos alunos da amostra ndo se encontra a fre-
quentar um curso que correspondesse a sua 1.* ou 2. op¢do. Alids, no inicio do 2.°
semestre e aquando da administracdo do questiondrio, 74,7% dos alunos
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mostram-se satisfeitos com o curso que frequentam e 84,8% tém também essa opi-
nido favoravel em relagdo a universidade.

Instrumento

O Questiondrio de Vivéncias Académicas (QVA) é constituido por 170 itens, distribui-
dos por 17 subescalas, como se pode constatar no quadro 1, que cobrem dimensdes
pessoais, relacionais e institucionais da adaptagéo dos estudantes ao contexto uni-
versitario (Almeida & Ferreira, 1997). Para cada um dos itens que compdem o ins-
trumento os sujeitos deverdo decidir o seu grau de acordo/desacordo para cada
uma das situagdes apresentadas, numa escala de tipo likert de cinco pontos. Acres-
cente-se que se trata de um questionério orientado para o despiste (screening) de
eventuais dificuldades vivenciadas pelos estudantes na sua insercio e adaptagio
académica, ou seja, ndo estamos face a um instrumento de diagnéstico, muito me-
nos de diagndstico psicoldgico.

Procedimento

O Questiondrio de Vivéncias Académicas (QVA) foi administrado colectivamente, em
ambiente de sala de aula, na parte final de um tempo lectivo cedido pelos professo-
res dos cursos envolvidos na amostra. Para cada curso, procurou-se ir as discipli-
nas com maior frequéncia e as respectivas aulas tedricas. Apés a explicagdo dos
objectivos do questionario, e feito o pedido de colaboragio aos estudantes, deixa-
va-se-lhes total liberdade de aceitar ou ndo participar. Explicava-se também que o
questiondrio seria an6nimo e os seus dados confidenciais, sendo apenas necessério
preencher alguns elementos de identificagdo para caracterizagio da amostra (cerca
de 20% dos estudantes ndo aceitaram colaborar, apontando razdes diversas como,
por exemplo, a necessidade de apanharem um transporte ou o facto de ndo serem
alunos do primeiro ano). De um modo geral, os alunos que responderam ao QVA fi-
zeram-no de forma bastante consciente e interessada. A aplicagio nio teve limite
de tempo e os alunos demoraram, em média, 20 minutos a responder ao
questiondrio.

Resultados

Apresentam-se no quadro 2 os resultados nas 17 subescalas do questionario. Esta
apresentagdo considera, a par da média e do desvio-padrao, alguns indices da dis-
tribuigdo dos resultados (variagdo, assimetria e curtose). Importa referir que, face a
organizagdo das respostas, as pontuagdes mais elevadas nas subescalas correspon-
dem a melhores percepgdes dos alunos. Esta l6gica, no entanto, merece ser
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Quadro 1
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Dimensdes do Questiondrio de Vivéncias Académicas (QVA)

Dimensbes

Definicao

Bases de conhecimentos para o
curso
Métodos de estudo

Realizaca@o de exames

Gestao do tempo

Relacionamento com os professores

Autonomia

Autoconfianga

Percepcao pessoal de competéncia
Desenvolvimento da carreira
Bem-estar psicoldgico

Bem-estar fisico

Adaptacao a instituicao

Adaptagéao ao curso

Envolvimento em actividades
extracurriculares

Relacionamento com os colegas

Relacionamento com a familia

Gestao dos recursos econémicos

Inclui as bases de conhecimentos, a preparagao para as exigéncias do
curso, as capacidades de leitura e escrita de textos.

Inclui o acompanhamento das aulas, a consulta da bibliografia, a
auto-regulagdo na aprendizagem, a organizagao dos apontamentos.

Inclui comportamentos de preparagao e realizacao dos testes, exames ou
outras formas de avaliagdo. Tais comportamentos sado avaliados, nesta
escala, por vivéncias de tipo ansioso.

Inclui itens sobre a planificagao do tempo, o ritmo de prossecucao das
actividades, a realizagdo dos trabalhos nos prazos fixados, a gestdo do
tempo de estudo e de lazer.

Inclui o didlogo com os professores, a possibilidade de contactos dentro e
fora das aulas, a percepgao da disponibilidade de tempo dos professores
para os alunos.

Inclui a independéncia emocional de pais, colegas e outros, a gestao de
projectos de vida, a tomada de iniciativa.

Inclui as imagens e as expectativas pessoais em relagao ao rendimento
académico ou em relagd@o a conclusdo do curso, inferéncia das
expectativas de colegas e professores a seu respeito.

Inclui a percepgao de capacidades, as competéncias de resolugao de
problemas, a flexibilidade e profundidade de pensamento.

Inclui o investimento no curso, a elaboragao de projectos, as perspectivas
de realizagao profissional, a decisdo vocacional.

Inclui a satisfagdo com a vida, o equilibrio emocional, a estabilidade
afectiva, a felicidade, o optimismo.

Inclui aspectos relacionados com o sono e a alimentagéo, a salde, o
consumo de substancias.

Inclui o sentir-se bem ou mal na instituicdo, adaptacao aos horarios e ao
funcionamento dos servigos, gosto pela instituigdo que frequenta e pelo
ambiente circundante.

Inclui o gosto e a satisfagdo pelo curso, a percepc¢do da sua organizagao
e da qualidade das suas disciplinas, a ligagao possivel entre contetidos
curriculares e saidas profissionais .

Inclui a participacdo em iniciativas associativas, em actividades culturais e
recreativas, a pratica desportiva.

Inclui as amizades, a expressdo de sentimentos, a tolerancia intercultural,
a cooperagao com os pares.

Inclui o relacionamento com os pais, 0 apoio recebido, a necessidade de
idas a casa, o didlogo em torno dos projectos pessoais e das escolhas
vocacionais.

Inclui referéncias a situag@o econdémica do aluno, problemas na gestao
das verbas auferidas, situagdes de compromisso entre verbas disponiveis
e envolvimento em actividades extracurriculares.
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Quadro 2  Estatistica descritiva dos resultados por dimensdes do QVA

Dimensao IN* itens Mécia Ossvo- Mn. Méx Awm Cut Alfa
adr,
Bases de conhecimentos para o curso 6 201 390 7 30 0,01 000 078
Métodos de estudo " 383 55 18 53 0,01 019 076
Realizagio de exames 10 308 592 10 49 014 03 078
Gestdo do tempo 8 261 490 9 39 0,13 041 072
Relacionamento com os professores 14 405 72 17 67 0,07 021 079
Autonomia 12 423 635 19 60 on 001 076
Autoconfianca 12 408 6,44 16 58 0,30 040 0,80
Percepgdo pessoal de competéncia 10 343 507 14 49 0,04 043 075
Desenvolvimento da carreira 14 490 850 20 70 0,18 009 085
Bem-estar psicolégico 14 458 955 18 68 018 014 088
Bom-estar fisico 13 500 719 2 65 0,56 03 07
Adaptagdo a instituicho n 425 6en 18 55 0,55 040 074
Adaptago ao curso 15 519 908 20 74 029 001 085
Envolvimento act. extracurriculares " 333 5,93 15 53 0,27 0,01 0,69
Relacionamento com o8 colegas 15 568 8N 22 75 -0,32 003 087
Relacionamento com a famllia 10 399 632 15 50 0,82 068 082
Gestiio dos recursos econdmicos 8 271 606 8 0 0.23 018 083

discutida em relagio a duas subescalas: relacionamento com a familia e gestdo dos re-
cursos econémicos. Na subescala relacionamento com a famflia, as notas mais elevadas
traduzem maior interdependéncia entre o jovem e a sua familia (dirfamos uma si-
tuagdo de compromisso entre a dependéncia e a independéncia familiar absolutas).
Neste caso, o jovem torna-se auténomo, mas mantém relagbes de proximidade
afectiva e social com os familiares, Na subescala gestdo dos recursos econémicos jd nio
é tio claro o sentido a dar as pontuagdes. As pontuagdes nalguns itens reportam-se
essencialmente a dificuldades na gestdo das verbas auferidas, enquanto noutros se
avaliam situagdes economicas dificeis vividas pelo estudante.

A leitura das médias e dos desvios-padrio obtidos ndo ¢ facil no presente,
uma vez que nos faltam pardmetros de referéncia em termos nacionais. Mesmo as-
sim, atendendo 2 escala de resposta aos itens (likert de cinco pontos), verificamos
que, na generalidade das subescalas, a média de resposta dos alunos se situou aci-
ma, ou ligeiramente acima, de uma pontuagdo intermédia, considerando o niimero
de itens por cada subescala. Os valores minimos e maximos da distribui¢do nas 17
subescalas distanciam-se entre si em mais de quatro unidades de desvio-padrio, o
que nos elucida sobre as boas capacidades discriminativas dos itens inclufdos. Fi-
nalmente, os coeficientes de consisténcia interna dos itens (alfa de Cronbach) apre-
sentam valores aceitdveis, e apenas a subescala envolvimento em actividades
extracurriculares apresenta um coeficiente inferior a 0,70 (situou-se em 0,69).

Adimensionalidade do QVA foi analisada através de uma andlise factorial ex-
ploratéria. Optou-se por uma andlise em componentes principais com rotagdo vari-
max, tomando todos os factores com valor-préprio (eigen-value) igual ou superior &
unidade. No quadro 3 apresentam-se as saturagdes factoriais das 17 subescalas do
QVA (apenas as saturagdes de valor igual ou superior a 0,40).

Os resultados do estudo da dimensionalidade do QVA evidenciam uma
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Quadro 3  Andlise factorial das 17 subescalas do QVA

Dimensao Factor | Factor Il Factor Il Factor IV Factor V
Bases de conhecimentos para o curso 0,45 0,68 — — —
Métodos de estudo — —_ — 0,73 —
Realizacao de exames 0,86 — — — —
Gestao do tempo —_ —_ — 0,80 —
Relacionamento com os professores —_ — — 0,46 -
Autonomia 0,61 - 0,40 — —
Autoconfianca 0,80 — — —_ —
Percepgao pessoal de competéncia 0,61 0,58 — — —
Desenvolvimento da carreira —_ 0,83 — —_ —
Bem-estar psicolégico 0,76 — — — —
Bem-estar fisico 0,62 — — — —_
Adaptacao a instituicao —_ — 0,77 — —
Adaptacao ao curso — 0,77 — —_ —
Envolvimento act. extracurriculares — — 0,81 — —
Relacionamento com os colegas —_ —_ 0,78 —_ —_
Relacionamento com a familia —_ — — 0,42 0,57
Gestao dos recursos econémicos — — — - 0,77
Valor-préprio 70,04 10,56 10,48 10,23 10,00
Percentagem da variancia 41,04 9,10 8,07 6,06 5,09

estrutura assente em cinco factores que explicam 72% da variancia dos resultados
nas 17 subescalas.

Como se pode constatar no quadro 3, o factor I assume bastante importéancia
(41% da variancia), encontrando-se sobretudo associado as dimensdes de natureza
mais pessoal. Algumas destas dimensdes cobrem dreas do desenvolvimento psico-
l6gico (por exemplo, autonomia, autoconfianga e bem-estar fisico e psicolégico),
enquanto outras se reportam a realiza¢do académica (percepcao de capacidades,
bases de conhecimentos e ansiedade na realizagdo de testes). O factor II (responsa-
vel por 9,1% dos resultados) estd mais directamente relacionado com as dimensdes
do projecto vocacional do estudante (carreira), onde a adaptagdo ao curso entra ob-
viamente. O factor III retine as dimensdes mais directamente associadas a adapta-
¢ao do aluno ao contexto académico, entendido aqui em sentido lato (adaptacédo a
universidade, relacionamento com os colegas e envolvimento em actividades ex-
tracurriculares). O factor IV, ainda associado a realizagdo académica, retine as di-
mensdes do QVA mais directamente relacionadas com o processo de
ensino-aprendizagem, ou seja, as capacidades do estudante em organizar o estudo
e em gerir o tempo, assim como o relacionamento com os professores. A importan-
cia destes aspectos, e a sua saturagdo num novo factor de indole académica, podera
induzir-nos para a singularidade destas varidveis, bastante confinadas as préticas
de estudo e a aprendizagem dos estudantes, ao que néo serd alheio o facto de estar-
mos a lidar com alunos do primeiro ano vivenciando mudangas nos processos de
ensino-aprendizagem. Finalmente, o factor V parece reflectir uma vertente econé-
mico-familiar de suporte ao aluno, tratando-se ja de um factor bastante especifico.
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Discusséo e conclusdes

Um conjunto bastante diverso de varidveis interfer na qualidade da transigéo e
adaptacdo dos estudantes ao Ensino Superior. A literatura agrupa as varidveis se-
guindo diferentes taxonomias. Neste artigo descrevemos esse processo de transi-
¢do e adaptagédo recorrendo a: (i) varidveis mais directamente relacionadas com as
tarefas de aprendizagem e de realizagdo académica; (ii) varidveis de indole pessoal
mais relacionadas com o desenvolvimento psicossocial do estudante; e (iii) varia-
veis mais amplas, associadas ao contexto académico. Todas estas varidveis interac-
tuam, para explicar a qualidade da transi¢do/adaptagdo, reconhecendo-se na
literatura que toda a transigéo é vivenciada e faz apelo quer aos recursos psicolégi-
cos do préprio sujeito, quer as condigdes /exigéncias colocadas pelo novo contexto
onde o individuo se vai inserir.

Tendo em vista uma avaliagéo inicial (despiste) de um conjunto de variaveis
associadas as vivéncias que os alunos podem experienciar enquanto recém-chega-
dos ao Ensino Superior (“caloiros”), procedeu-se a construgdo do Questiondrio de
Vivéncias Académicas (QVA). As 17 subescalas que compdem o instrumento mos-
tram uma boa disperséo dos resultados, conseguindo-se também indices satisfat6-
rios de consisténcia interna dos respectivos itens. Os coeficientes alfa oscilaram
entre 0,69 (envolvimento em actividades extracurriculares) e 0,88 (bem-estar psicol6gico).
Se neste tltimo caso podemos associar o indice obtido ao maior ntimero de itens da
subescala (n=14), em relacdo ao envolvimento em actividades extracurriculares, a di-
versidade de situages que compdem esta subescala e o facto de os alunos do pri-
meiro ano poderem desconhecer, ainda, algumas das alternativas de ocupagéo dos
tempos livres proporcionadas pelo campus, poderdo explicar a menor homogenei-
dade verificada nas respostas aos itens desta subescala.

A anélise factorial aponta para a existéncia de cinco factores que explicam, no
seu conjunto, 72% da variancia dos resultados nas 17 subescalas. O primeiro factor
retine as dimensdes pessoais e mais directamente ligadas ao desenvolvimento psi-
cossocial do estudante, assim como a ansiedade na avaliacéo (realizagdo de exames)
tida, na versao inicial do QVA, como uma subescala da érea da aprendizagem e do
rendimento académico. E possivel que os niveis de ansiedade experenciados pelos
sujeitos nas situagdes de avaliagdo estejam mais associados as suas caracteristicas
pessoais ou de personalidade do que aos préprios contextos de aprendizagem e
realizacdo. O factor II prende-se com as subescalas académicas relacionadas mais
com a adaptagdo ao curso e desenvolvimento da carreira socioprofissional, do que com
as questdes mais directamente relacionadas com o ensino, o estudo e a aprendiza-
gem (factor IV). A delimitagdo na andlise factorial destes dois factores na 4rea aca-
démica nédo estava prevista inicialmente na fundamentagdo do QVA, mas acaba
por se entender se considerarmos as dificuldades particulares que os alunos do pri-
meiro ano podem vivenciar na sua adaptagido anovas formas de ensinar e avaliar, a
novos padrdes de relacionamento com os professores, a mais tempo para gerir ou a
novos métodos de estudo a construir.

O factor III congrega as subescalas mais directamente relacionadas com o
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contexto académico, pontuando aqui a adaptagdo a instituicdo, o envolvimento em acti-
vidades extracurriculares e o relacionamento com colegas. Finalmente, o factor V integra
apenas duas subescalas: gestdo de recursos econdmicos e relacionamento com a familia.
Trata-se de um factor ndo previsto inicialmente e reunindo duas subescalas que, a partida,
ndo eram supostas andarem juntas. Lendo os dados a posteriori parece-nos que este factor
podera traduzir as necessidades de subsisténcia e/ou de apoio dos estudantes, so-
bretudo nos primeiros meses em que vivem afastados da familia, gerindo verbas
mensais e equilibrando despesas de subsisténcia com despesas de lazer.

A finalizar, os coeficientes estatisticos obtidos legitimam a utilizagédo do ques-
tionério servindo um primeiro nivel de avaliagdo de varidveis que, de acordo com a
literatura, parecem explicar os niveis e a qualidade da transi¢do e adaptagédo ao
Ensino Superior. Evidentemente que tais indices, mesmo sendo adequados, ndo le-
gitimam a suficiéncia do QVA para uma avaliagao, dita diagndstica, das vérias di-
mensdes psicossociais versadas. E pois importante respeitar o QVA enquanto um
instrumento de despiste, provavelmente com maior interesse de utilizagdo para a
investigagdo do que para a intervengéo.

Notas

1 O Ensino Superior em Portugal subdivide-se em: Ensino Universitério e Ensino
Politécnico. Neste trabalho nao os diferenciamos, muito embora a maioria dos es-
tudos nesta drea se reportem genericamente a universidade.

2 As transi¢des caracterizam-se por serem periodos de conflitos de papéis entre dois
estadios da vida claramente definidos e por implicarem o estabelecimento de no-
vos padrdes de vida. Desta forma, os acontecimentos de vida (life events) s6 séo
considerados transicdes se, face a eles, os individuos experenciarem um sentido de
descontinuidade pessoal e uma necessidade de desenvolverem novos padrdes de
resposta comportamental, cognitiva e afectiva. Transicao é, neste sentido, ndo o
acontecimento em si, mas a percepgao individual de mudanga. No presente traba-
lho, assumimos o ingresso no Ensino Superior como transi¢do, dado considerar-
mos que este acontecimento de vida encerra, em si mesmo, fortes possibilidades de
ser experienciado enquanto transigao, dado comportar, a par de um conjunto de
mudangas desenvolvimentais, toda uma série de novos e complexos desafios que
“for¢am” o estudante universitdrio a um questionamento pessoal nos vérios domi-
nios da sua existéncia (académico, vocacional, social, emocional, intelectual e éti-
o), promovendo assim o estabelecimento de novos padrdes de funcionamento.
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College Adaptation and Transition: The Academic Life Experiences Questionnaire
(abstract) The purpose of this paper is to analyze the process of transition and
adaptation to the university of college students and to present the Academic Life
Experiences Questionnaire (ALEQ; Almeida & Ferreira, 1997). This questionnaire has
been developed as a screening instrument and is conceptualized to describe the
college student transition and adaptation as a dynamic process of interaction
between the individual (with certain psychological and cognitive characteristics)
and the academic and environmental demands. The ALEQ was administered to a
sample of 1273 first-year students from different majors of Minho University. The
results on the 17 scales of the instrument showed good psychometric properties.
The internal consistency coefficients ranged from 0,69 to 0,88. A factor analysis
conducted revealed five factors explaining 72% of the variance. The five factors
were designed as: (i) personal dimensions; (ii) adaptation to college major; (iii)
context dimensions; (iv) academic learning process; and (v) family and financial
management.




